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序論
英語教育においてインプット量、つまり理解可能な英語と接する量の重要性
は20年以上も前から Krashen(1982; 1985)らによって指摘されている。いうま
でもなく、かつての英語教育の主流は文法訳読式で、語葉と文法という言語知
識があればとりあえずは書かれた英語は理解できるという信念に基づいていた。
近年、「使える英語」が重視される潮流の中、受容モードでは、使用頻度の低
い語索や文法項目の学習よりは、平易な文を聴いてすぐ理解できる、あるいは
母語を介さずに流暢に読めるといった言語処理能力が重視されるようになった。
言語処理が母語を介さず自動的に実行されるようにする手段は、ひとえに処理
の経験を積むことである。言語処理の経験量を増やすインプット量の増大の必
要性がこうして認知されることになる。
これにより、インプット量を重視する授業で、は学習活動の一環に多読(巴x-
tensive reading)促進を取り入れており、線られた語糞力でも楽しみながら読む
ことのできる読み物(gradedreader)もかなり開発・出版されている。「聴く」
というモダリティーでは、 CDベースのオーデイオ教材や CALL教材の開発
によって、ょうやくインプット量を増加させる素材がそろいはじめている。
ALC NetAcademy(以下 NA)も先に述べた社会のニーズと言語処理に関連す
る理論の支持を背景に、授業外のインプット量増加の手段として現在全国195
大学で導入されている。
しかしながら、導入例が多いにも関わらず、 NAは必ずしも各大学で、有効に
活用されていないのが現状のようである。 NAの活用に関するワークショップ
がアルク杜によって毎年開催され、導入大学195校中106校が、本来自主学習用
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であるはずの NAを授業内でも並行使用している(2005年8月現在、アルク社調
べ)状況は、 NAが教師の手聞を省いてインプット量を増大させる万能薬では
ないことを示している。このような状況をふまえ、本稿では、まず一般に授業
外で望まれるインプットの量と質、そしてインプット増大に関連する諸要因に
関する先行研究を概略する。次に NAがどのような学習プログラムなのかそ
の特性を概略し、 2005年度における本学 l回生の利用状況調査をふまえて、
NAの効果的利用法と今後の課題を考察する。
インプットに関連する理論と先行研究
1.インフ。ツトの量
インプット量増加の手段がそろい始めた中で、どの程度のインプット量でど
の程度英語力が伸びるのかという研究は多くはない。何をもってして「英語
力」と呼ぶのか自体が議論の対象となるからであろうが、ここでは、とりあえ
ず、受容モードでの英語理解力の指標として最も多く利用されている TOEIC
を客観的英語力の尺度と考える。 Childs(2002)は二つの社会人向英語コースに
おける TOEICの得点の伸びを引用し、伸びの速かった方でも、 TOEICの得
点を 1点あげるのに、学習者が300点から400点レベルの場合で2時間、 500点
から600点レベルの場合で3時間、 700点から800点レベルの場合で4時間の指
導が必要だったと報告している。これらのクラスでどれだけの自宅学習量が要
求されたかは不明であるが、 TOEICで問われる言語項目と形式に合わせた技
能訓練を行っても、 TOEICの得点を100点上げるためには、それぞれのレベル
で200時間、 300時間、 400時間の指導時間が必要だったということである。一
方で、本学I回生、英語コミュニケーション学科の学生の本年度前期における
TOIEC得点の伸びは107点、他学科の伸びは35点で、その伸長差はおよそ70点
であった。カリキュラム上、同学科の学生が、全学科l回生が受講した英語I
の授業以外に英語に接した時間数は、 200時間強(週5コマx1.5時間x14週x2 
(自宅学習量))で、まさにこの時間数で示されるインプット量が70点の実力伸長
差に貢献したと考えられる。英語コミュニケーション学科の場合、他学科の学
生より英語に対する学習意欲が全般に高いことも影響要因と考えられるが、以
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上の結果は、英語コミュニケーション学科以外の学生に対するインプット量を
増加させる必要性を示唆している。
それでは、他学科の学生には授業外でのインプット量はどの程度必要なのだ
ろうか。入学時に学生が受験した ECPT(ECC開発による TOEICの試験形式を踏
襲した実力テスト)では、学生がこの受験形式に不慣れで、あったために実力より
低めにスコアが出ていると見たほうがよし、。従って伸長得点35点を低めに見積
もって25点とし、英語コミュニケーション学科のインプット量と得点伸長から
計算した場合、一学期間に50点の伸びを期待するとすれば、前期英語Iにかけ
られた平均的学習時間に加えて、 I学期で71時間、週当たり 5時間もの学習時
間(ないしは英語に触れる時間)が必要となることになる。もちろん、これは学生
全員に課されるべき自主学習時間ということではない。習熟度が低い場合には、
こなせない学習量は学習放棄に繋がるであろうし、むしろ学習意欲を引き出す
ことに注意が払われるべきだろう。重要だと思われることは、それに近いイン
プット量を確保するツールを学生に提供し、学生が主体的に学習する動機付け
を様々な側面から行うことである。
2.インプットの難易度と学習
Krashen (1982)における学習効果のあるインプットは、 i十 1( iが学習者の
レベルの言語知識で完全に理解できるインプット、 lはそのレベルより若干難しいレベ
ル)と呼ばれている。非常に暖味な定義ではあるが、これが示すことは、適切
なインプットとは、学習者にとってほほ理解可能で、未習項目が若干含まれて
いるものと解釈されている。
語集力と読解の研究では、読解素材の98%以上が既習語である場合に、その
読解素材は理解可能で楽しんで読めるレベルであり (Hirsh& Nation， 1992)、未
習語が 5%を超えると理解が困難になる(Lauf巴r，1989)といわれている。従って、
語葉力という点のみから見ると、未習語が教材の 5%以内であることが学習者
にとって適当な素材で、あるということになる。一方「語蒙の付随的学習」の研
究は、学習者が語葉学習を目的とせず、内容理解を目的として読んだ結果、読
みに付随して語葉学習が起こるためには、文章中で同じ未知語に6回以上遭遇
しなければならないという研究結果を出している(e.g.，Rott， 1999)。大量に読む
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ことでそのような遭遇回数の機会を増やすことも多読の一つの目的ではあるが、
多読は必ずしも 6回以上の対象語との遭遇を保証するものではない。従って、
「付随的学習」には限界があるというのが一般的な見解である。
学習者が大量のインプット処理から習得することはむしろ言語処理能力であ
ろう。心理言語学の実験では、与えられた語を見た瞬間から脳内で意味にアク
セスするまでの時聞をミリ秒単位で計測すると、母語話者でも使用頻度の高い
語ほど意味アクセスが速いことがわかっている。既知語で、あっても意味アクセ
スがその語を見る頻度によって変わるということは、全てが既知語で、書かれた
文章で、あっても、全ての語に対してスムースな意味アクセスがなされる保証は
ないことを示している。スムースな意味アクセス(通常、「単語同定の自動化」と
いった言葉で表現される)の必要性は、一般に「ワーキング・メモリJ Oust & 
Carpenter， 1987)との関係によって説明されている。ワーキング・メモリとは、
例えば読むという認知活動において、語を見てその語の意味を思い出すにいた
る下位処理と、理解した文の意味を文章全体の意味の統合に用いるために一時
的に保存するために必要な記憶容量で、その容量には限界があるとされている。
従って、下位処理にこの容量を使えば使うほど、理解したはずの文の意味を保
持する容量は少なくなる。各文の意味が保持できなければ、一文一文をその場
では理解したにも関わらず、全文の意味はとれていないということが起こるの
である。一時期の文章スキーマに焦点を絞った第二言語における読解の研究
(e.g.， Carrell， 1984)から、文章構成のスキーマを教えて、「トピックセンテンス
に注意し、詳細情報はこれと関連付けて理解せよ」といった指導法も多くとら
れてきたが、文字から語、語から意味へといった低次元の意味処理が自動的に
行われるようにならなければ、そのような要求は学習者に対して無理なものと
なる。実際、 Nassaji(2003)が行った研究は、習熟度のかなり高い学習者の読
解能力でさえ、語の音韻・綴りを処理する下位処理能力に影響されていること
を明らかにしている。理解可能な平易な読み物を多量に読ませるという教授テ
クニックは、このような下位処理を自動化しなければならないことを示唆する
読解の際の人間の情報処理理論に支えられている。
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3. インプット量を決定する要因
それでは、学習者が学習者自身の意思で主体的に関わるインプットの量は、
何によって決定されるのか。多読を促す学習者側の要因は Day& Bamford 
(1998)が詳しく記しているが、より直接的には本学 1~ 2回生262名を対象と
した Mori(2002)の研究が参考になる。 Moriは、リーデイング教材 SRA(The 
Science Res巴archAssociates Multilevel Reading Laboratory)を各学生が一学期間
読んだ量を従属変数、アンケート調査による学習者が持つ要因と SLEPテス
トで測定された読解力を独立変数として重回帰分析を行い、学生が読んだ量の
決定要因を調査した。判明した決定要因は、 'SLEPテストで測定された読解
力」、「過去の体験と学習者自身がもっ自分の読解力イメージによって決定され
る成功への期待」、「与えられたタスク(ここではSRAを定期的に読み質問に答える
という作業)自体に対する興味や楽しみ」、および「タスク達成の成就感」で、
否定的要因は「タスクに関わることで犠牲となる時間と労力」で、あった。以上
の結果は重回帰による分析であるため、 'SLEPテストで測定された読解力」
や「過去の体験と学習者自身がもっ自分の読解力イメージによって決定される
成功への期待Jによる影響を除外しても、タスク自体がもっ面白みやタスクが
与える成就感が重要な要因であることを示している。
同様の結果は、文部科学省2000~2002年度科学研究費補助金特定領域研究の
下に作成された CD-ROMリスニング教材 'Listento Me !Jを用いたアン
ケート調査でも報告されている。竹蓋(2005)によれば、この CD-ROM教材を
自主的に週3時間以上学習した学生の80%以上が「学習は楽しかったJ 'これ
からも続けたい」と肯定的回答を示した。一方、週1時間学習した学生による
このような肯定的回答は50%前後で、あった。又、教材に対する興味、教材の難
易度ともに適切で、あったと回答した学習者の65%が「聴く力がついた」と成就
感を示す回答を与え77%が学習継続意思を示したのに対し、輿味・難易度とも
に自分には適切ではなかったと回答した学習者の成就感と学習継続意思はそれ
ぞれわずか23%と28%で、あった。
竹蓋は、以上の要因に加えて指導者側の要因も報告している。'Listento 
Me!Jシリ}ズを使用した全国21大学、 6，000名を超える学生のアンケート結
果は2極分化の傾向を示し、極 1(約4，300名)の学生からは「成就感」、「タスク
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自体の面白さJ I学習継続意欲」において78%以上の肯定的回答が得られたの
に対し、極2(約2，300名)の学生からは52-63%の肯定的回答しか得られなかっ
たというのである。竹蓋はこの傾向を、極1を担当した学習支援者としての教
師が、教材の構想、全体をよく理解おり、指導効果に自信を持っとともに情熱を
もって指導したのに対し、極2の担当者の場合にはこれらに不安があったため
ではないかと分析している。そして、 CALL教材が最大の効果を発揮するに
は、必要情報をプログラムに埋め込むだけで、は不十分で、平行して教員が適切
な学習支援を行うことが必要だとしている。
以上の研究から、多読にせよ CALL教材にせよ、自主学習に期待される効
果的なインプット量の増大には、学習者の習熟度によって決定される教材・タ
スクの難易度、教材とタスクの面白み、タスク達成の成就感、そして教員の学
習支援が必要不可欠だといえる。さらに、これらの研究は、いわゆる「苦手意
識」の指標ともいえる「成功への期待」が中高教育の中で培われてきたもので
容易に変えられるものではないにしろ、「タスク自体のおもしろさ」やタスク
を達成した際に感じられる「成就感」によって、絶対に変えられないものでは
ないということも示唆している。
4.言語処理能力向上のための授業内活動
NAを理解する上でもう一つ重要だと思われる授業内活動をここであげてお
く。多読ないしは精読と平行して授業内でよく用いられる言語処理能力向上の
ための活動に、速読訓練がある。授業内の15分程度をかけて行われるもので、
素材は授業で扱う言語素材からは独立した短い文章であることが多い。時間を
かけて読めば教授側の手助けなく読める程度の素材を時聞を計って読ませ、読
後すぐに本文を読み返さずに設問に答えさせるものであるO 時間を計る理由は、
学習者に速度のプレッシャーをかけることにより、より速く与えられた文字に
よる情報を処理させることを狙いとする。読み返さずに設問に答えさせるのは、
内容をより多く保持することに読む目的を設定することで、精密に読むことで
ワーキングメモリの容量が下位処理に配分されることを最小限にするためであ
る。又、同じ文を複数回読ませる「繰り返し読み」と呼ばれるテクニックもあ
る(Samuels，1985 ;野呂、 2001for a review)。同じ文章を繰り返し読むことで、
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読解速度、語の認識速度の正確さ、テキストの理解などが向上するという研究
結果が、母語では Downhower(1987)やHerman(1985)、日本人英語学習者で
はTaguchi(1997)で報告されている。
ALC NetAcademyの特性と問題点
以上のような理論的背景と実践報告をふまえた上で、 NAとはどのような学
習プログラムなのか。
高橋(2005a)はCALLによる学習形態を 6つの形態(個別教授形態、練習演習形
態、検索形態、シミュレーション形態、問題解決形態、診断形態)に分類している。
高橋による「練習演習形態」とは、コンピュータが学習者の進度やレベルにあ
った設問やヒント情報を提示し、解答を受け入れその正誤を判定し、フィード
パック'情報を提示しながら学習者に反復練習をさせる形態で、 NAは、次の特
徴からこの「練習演習形態、」に属すると考えられる。 NAのスタンダードコー
スの場合、学習者は最初にレベル診断テスト(語黍力と聴解力テスト)を受験し、
その結果に基づいてコンピュータが推奨するリーデイング或はリスニング問題
を進めていく。初・中級コースではレベル診断テストはないが、対象レベルは
TOEICで300点から500点台とされている。学習に入った以降の、素材の提示、
理解度チェック、解答の正誤フィードパック、学習、再読・再聴のパターンは
「練習演習形態」そのものであろう。
具体的には、リーデイングの場合、以下の手順で学習するようプログラムさ
れており、先に述べた「速読Jや「繰り返し読み」のテクニックが取り入れら
れているようである。但し、「速読」や「繰り返し読み」と異なる点は、
STEP 3で、なんらかの言語項目を明示的に学ぶよう設定されていることであ
る。
STEP 1 (First Reading) :読解のポイントが和文一文程度で表示された後、
問題文英文(初・中級の最も短い素材で50語程度、スタンダードのもっとも長い素
材で300語程度)が提示される。読解後、 Finishボタンを押すと学習者の
リーデイング速度が表示される。
STEP 2 (Quiz) : 3聞の英文設閉それぞれに対し、真偽判断ないしは4択
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で理解度を確認する。内容を覚えていなければ、問題文を再読してよい。
STEP 3 (Discovery) :問題文全文が表示され、学習者側からのコマンドに
より、文中の語の意味(文中であらかじめ指定された未習の可能性がある諸にマ
ウスをあわせると和訳が表示される形式)と全文和訳が表示される。
STEP 4 (Speed Reading)問題文がフレーズ単位・文単位・キーワード
順の何れかで表示され、表示速度は自動的に学習者の最初の読解速度に
10wpm程度を足した速度になる。学習者自身が速度を設定することも
可能である。
STEP 5 (R巴view) 問題文全文、和訳が表示され、復習のために印刷が可
能である。
リスニング・コースの場合も、学習ステップの流れはほぼ同じで、リーデイン
グの指導テクニックをそのままリスニングに当てはめたという感がある。異な
る点は、リーデイングの場合初読時の読解速度が各自の読解速度にまかされる
のに対し、リスニングでは再生速度が一貫して約 150wpmに設定されている
点、読みのプロセスで発生する戻り読みはリスニングでは文ごとに用意された
再生ボタンによって実現される点などである。これは、リーデイングとリスニ
ングでは、視覚情報(文字)と聴覚情報(音声)認識という低次レベルの処理は異
なるが、一旦そのような情報が解読された後は、共通の経路で、理解に到達する
という「共有仮説J (Lavelt， 1993; Hirai， 1999)に基づくものかもしれない。
NAにおけるこのような学習手順の背景にある学習理論・情報処理理論は、
管理者マニュアルにも明確には記されていない。しかし、リーデイングの学習
手順から判断すると、各ステップの意図は、(1)素材提示に続く問題解答により、
学習者に理解できていない部分を意識させ、又、毎回学習者が自分の読解速度
を知ることで、読む速度を自ら速めようとする効果を狙う、 (2)STEP3で理解
できていない言語項!3(主に語葉)を学習させた上で、 (3)処理能力を向上するた
めに「繰り返し読み」をさせるといったものであろう。「繰り返し読み」練習
部分はCALLの強みであり、紙ベースで行う場合には速度調整は教授側から
強制しにくいが、 NAではコンピュータが強制的に速度を速める仕組みになっ
ている。
全体としてはユニット聞に内容的な関連性がほとんどないため、授業の中核
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からは独立した技能訓練の素材コレクション的なもので、短時間で継続して学
習する自主学習向きのものである。それでは、そのような NAがなぜ、多く
の大学の授業内で使用されているのだろうか。
NAを自主学習用と位置づける場合にまず問題となるのが教材の難易度であ
る。授業の中核では、記憶の負担過多とならないよう、クラス内の平均的な習
熟度の学習者がこなせる範聞の言語項目の自宅学習が求められるのが通常であ
ろう。従って、余分に自主学習が求められる場合には、前述した多読のように
素材に含まれる未習項目は最小限とし、授業だけでは補えない言語処理能力の
向上を目的とするのが望ましいと考えられる。しかしながら、例えば、 NAの
コースの一つである PowerWordのレベル判定結果によれば、本学生で今年
4月以降にこのレベルテストを受けた388名の内、およそ75%がレベル 1(使用
頻度が最も高い1，000語の語葉知識レベル)と判定されているのに対し、難易度とし
てはかなり易しいはずの初・中級リーデイング・コースの前半10ユニットでさ
え総語数約720語中レベル lを越える語集が約12%を占めており、そうした学
習者が文章を理解できる範囲内の未知語含有率をはるかに超えているというの
が実情である。従って、このような学習者がこのコースを自主学習する場合に
は、処理能力向上よりは語葉項目の学習が中心にならざるを得ない。つまり、
そうした学習者は授業の中核で学ぶことを要求される言語項目に加えて言語知
識を学ばなければならないことになり、消化可能な学習量を超える負担を強い
られる可能性がある。
さらに、 NAでは学習手順があらかじめ定められているにも関わらず、言語
項目を学習するかどうかは学習者に任されているという点も問題となる可能性
がある。学習手順の STEP2では学習者の言語知識と言語処理能力の範囲内
でどれだけ内容が理解できたかが確認されるが、理解できていない設問の解答
がフィードパックされた後は、学習者は学習者自身てや正答できなかった原因と
なった未知の言語項目を含む部分を全文と和訳から抽出してそこに注目し、理
解しようとしなければならない。速読・速聴練習も同様で、単に提示が速めら
れた素材を目や耳で追うだけでなく、学習者自身が自分でそこに意味理解を伴
っているかどうかを判断しなければならない。このため、学習者の習熟度が与
えられた素材の難易度に達していなければ、理解できていない部分の何に注目
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すべきかわからない、あるいは学ぶべきことが多すぜて学習がいやになるとい
うことになってしまう危険性がある。あるいは、学習者が、あらかじめ設定さ
れた学習ステップの意図をよく理解していないために各タスクに否定的なイ
メージ‘を持っている場合などには、教員側からの動機付けや支援が相当必要と
なることは明らかである。
NAのもう一つの問題点は、リーデイングの学習手順をそのままリスニング
にあてはめている点かもしれない。「共有仮説」が妥当にしろ、学習手順が同
じであってよいとし、う理由にはならない。先に紹介した'Listento Me !Jで
は、学習者が頗次与えられるタスクとヒントに基づいて同じ教材を何度も聴き
自分の力で最終的な詳細理解に至るようプログラムされている。例えば最初の
ラウンドのリスニングでは聴こえたキーワードとなる語蒙・フレーズが視覚的
に提示され、早い段階でこれらの意味を確認させることで大雑把な話のテーマ
を推測させることが狙いとなっている。 2度目のラウンドでは詳細を問う設聞
が選択肢なしで提示されるが、各設問に対して段階的に3つの聴き取りのヒン
トが用意されている。 3度目のラウンドではさらに詳細を問う設聞が用意され
ており、それぞれにさらに3つのヒントが提示される。このように、聴解の過
程が重視され設問の答えや全文スクリプトが最後まで提示されないことで、学
習者は何度も教材を聴かざるを得ないようにプログラムされており、また様々
な支援が途中段階で提供されることで学習者が自分で、聴き取ったという「タス
ク達成の成就感」を味わうように仕組まれているのである(竹蓋、 2005)。設問
に対する解答やスクリプトがかなり早い段階で提示される NAとは対照的で、
学習者の「タスク達成の成就感」は問題解決型の 'Listento Me !Jにおいて
のほうがはるかに高くなることが予想される。又、'Listento Me !Jでスク
リプトが最終段階で提示されるのは、繰り返し聴く際に、聴こえた気になって
しまうことを避けるためとされているが、この点も NAでは配慮されておら
ず、繰り返し聴くことの意義が後半部分で薄れてしまうことが予想される。も
ちろん、再聴段階(Speedの部分〉で、丈を見ずに口頭リピートやシャドーイン
グ練習をすれば、実際には聞こえていない音や理解が速度についていっていな
い部分が明らかになるだろう。しかしながら、こうした活動は学習手順には含
まれていないため、学習者がそれを自主的に行うことは期待できない。ここで
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も、指導者側の学習への関与の必要性が生じてくる。
最後の問題点は、強制的復習機能の欠如である。仮に授業の中核で、要求され
る学習項目に自主学習の学習項目が加えられても、学習量としては適正量であ
ったとする。当然、 NAで学習された言語項目は復習しなければ定着しない。
しかしながら、 NAのリスニング・リーデイングコースには強制的な復習機能
がないため、自主的な復習は保証されない。従って、語葉テストを実施する、
あるいは時間をおいて既に終了したユニットの文を再読・再聴するといった復
習を指導者側が与えていく必要が生じてくる。
以上のような点が、本来自主学習用であるはずの NAが授業で併用されて
いる理由であろう。
本学における利用状況の調査
2005年度前期においては言語教育センターの担当者交代もあり、 NAの本学
英語教育における位置づけは不明瞭なままスタートしている。非常勤講師慨に
はレベル診断を授業内てや実施することを依頼した程度で、その使用は担当者の
判断にゆだねる形て。あった。講師アンケートの結果、一回生対象英語Iの全20
クラスの内、 5クラスが初・中級コース前半を完了することを義務づけられ、
残り 15クラスにおいては自主学習用として奨励されたレベルに止まっている。
教員側の支援体制は授業内で I回程使用方法を説明した程度であることから
(簡単なアンケー ト調査であったため実際にはより綿密、な指導があったかもしれない)、
筆者を含め NAの効果的な利用には教員側の深い関与が必要であるという認
識なく、とりあえず学習を義務づけたと言わさ。るを得ない。しかし、これはむ
しろ学校側からの情報提供の欠如に起因するものと考えられる。奨励レベルで
止まったクラスが多いのは、指導者側が NAの素材を見た上で、学習支援者
として十分に関与できるかためらいがあったからかもしれない。
教師側の支援が不十分であった可能性があるとはいえ、楽観的予測をすれば、
学習者がタスクを強制されることで強制されなければすることはなかったタス
クを遂行し、実際に遂行することでタスク自体に興味をもち、タスク達成の成
就感を味わう可能性もある。しかしながら、現時点ではそのような楽観的期待
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が妥当なものであるのかさえ確認されていない状態である。又、昨年から今年
度前期にかけての試行期間中に、習熟度の区別なく一回生全員に奨励ないしは
義務づけられた初・中級コースが、様々な習熟度レベルの学生にとって適切な
教材であるのかという疑問もある。そこで今回は手始めとして、 Moriの研究
で確認されている、授業外での自主学習量の予測要因の一つである習熟度のみ
に注目し、学生がはたして NAの作成者の意図通りに学習を行ったか調査し
学習の質を推測することとした。既に述べたとおり、 NA各ユニットの学習ス
テッフ。の後半部分(Discoveryから Sp巴ed部分)では、学習者がどれだけ学ぶかは
学習者自身に委ねられている。従って、学習の質はこの部分にかけられた学習
時間に反映されるものと判断し、具体的な調査内容を以下の通りとした。
1.調査内容
1) NA初・中級コース前半10ユニット(以下 NA-Bl)の使用が本年前期に義務
づけられたクラスの学生一人当たりの平均使用時跨はどの程度のものだっ
たか。
2) NA-B1は、異なる習熟度の学習者にとって実際どの程度の難易度のもの
カミ。
3) NA-B1が義務づけられた場合、習熟度の巽なる学習者はリーデイング・
コースの各学習ステップにどの程度時聞をかけたか。
4) NA-B1が義務づけられた場合、習熟度の異なる学習者は、リスニング・
コースの各学習ステップにどの程度時間をかけたか。
2.分析対象
1回生で NA-B1の使用が授業時間外で義務づけられた 5クラスに在籍した
学生182名および NA-B1の使用が奨励され、授業時間外での使用時間が長か
った 1クラスに在籍した19名の学習履歴を分析対象とした。
3.対象者の英語習熟度
入学時の ECPT換算による TOEIC予測得点と 7月に実施された TOEIC-
ITPでの得点の平均値で200点一500点程度。内、 200点台は122名、 300点台は
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45名、 400点以上は18名であった。
4.結果
調査項目英語Iにおける NA-B1の強制度と学習時間
強制度の低かったクラス(奨励レベル)での学生一人当たり平均使用時聞は 1
時間以下が6クラス、 1時間以上2時間未満が5クラス、 2時間以上(最高で2
時間16分)が3クラスであった。一方、強制度の高いクラスにおける平均学習時
聞は2時間一5時間程度(表1)で、奨励クラスに比べて学習時間は長かった。
強制度が低いにも関わらず、 Aクラスでの学習時間が長かったのは、学習者
の習熟度と学習意欲が総じて高かったことによるものだと考えられる。使用が
義務づけられた5クラスでも、習熟度が高いほど学習時聞が長い傾向が見られ
た。これは習熟度が低いクラスほど、実際には学習しなかった学生がより多く
含まれていたためである。
表1 強制度・習熟度と NetAcademy使用時間
クラス 使用時間平均 強制度 4月時TOEIC見込点 7月TOEIC-ITP平均
A 5: 27 l 391 467 
B 4: 22 3 351 410 
C 3: 20 2 265 295 
D 3: 02 2 242 302 
E 2: 03 2 240 259 
F 2: 49 2 224 246 
注 強制度3=評価の 10話、強制度2=指定ユニットの学習を義務づける、強制度 1=場合により平常点に加
味。クラス名は実際のクラス名とは呉なる。
調査項目 2:習熟度とリーデイング、リスニング・コースの難易度
分析に当っては、難易度を各ユニットに準備されている 3聞の設問に対する
正答数の平均値とし、実質的な難易度を測定するため Quizに解答しなかった
ケースは除外した。リーデイングの平均正答数は300点以下で1.1点、 300点台
で1.6点、 400点以上で2点であった。図 1に示す通り、習熟度と正答数には高
い相闘がみられたか=.63，p<.01)o TOEICで350点以上の場合、多くの学生の
正答数が1.5点以上であるのに対し、 350点以下では正答数が1.5点に満たない
ケースが目立つ。学習素材として、どの程度理解できるものが適当なレベルな
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のかは、学習目的を何とするかによって異なるであろうが、 NAによって
EFL環境で欠如しているインプット総量を増やすことを第一の目的とするの
であれば、低く見積もっても設問の半分以上には答えられる素材であることが
望ましいであろう。とすれば、 TOEIC平均で350点以上、低くとも300点以上
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の習熟度がなければ、対象教材は理解可能で学習効果のあるものではないと思
われる。
リスニングでは、 3つの習熟度レベルの正答平均は、 400点以上が予想に反
して最も低く1.5点、 300点台が最も高く1.8点で、図 2でも明らかな通り、全
く相関性は認められなかったか=.09，tニnふ)。又、 4月時点での ECPTリスニ
ングの得点との相関も認められなかった。リーデイングとは異なり、 300点以
下でも正答平均が1.5以上の学習者が多かったのが特徴である。
調査項目 3:習熟度とリーデイング・コースの学習パターン
対象者を TOEIC平均値が400点以上の学生(凡例400)(n=14)、300点以上400
点未満の学生(凡例300)(n=34)、300点未満の学生(凡例200)(n=81)の3グループ
に分け、各グループの学生が、各学習ステップにかけた平均所要時間を図3で
示した。学習しなかったケースを除外したので、所要時聞は実質的な学習時間
を表している。除外された対象者の割合はそれぞれのレベルで22%、25%、34
%で、これ自体、学習への関与が習熟度によって影響されていることを示して
いるo 又、学習しなかったケースを除外しても、後半ステップ(未知語の確認や
和訳による文分析等言語項目を学ぶことが意図されている Discovery部分と文章処理能
力向上を目指すSp巴巴dの部分)における学習への関与が習熟度に影響されている
ことを示している。
400点以上の学習者の場合、 Quizにある程度時聞をかけており、一方 Dis-
coveryに要した時間が最も短い。これらの傾向は、このレベルの習熟度であ
ればかなり内容が理解できていることとDiscoveryで学ばなければならない
言語項目が少ないことを示している。 Speed練習は60秒程行っているが、学
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習履歴から抽出した初読時読解速度(1分間に読める語数)が平均 175wpmであ
ったので、速読練習を 200wpm と設定したとして50語程度の問題文で 3~4
回速読練習を行っていると判断される。
300点台の場合では、 DiscoveryとSpeedに比較的長い時間を割いているの
が特徴である。 Discoveryに時間を要していることは、このレベルの習熟度
では素材に未習語がある程度含まれていることを示している。 300点台の学生
の読解速度の平均は 125wpmで、さらにSpeedにかけられた時間が80秒程度
であることから、速読練習を 150wpmと設定したとして、 3回程度速読練習
を行っていると判断される。
300点未満の場合、図 lの正答数から判断すると学習しなければならない項
目がかなりあるはずである。それにも関わらず、 300点以上の場合と比べて、
Discoveryに要した待聞はかなり短かった。又、 Speed練習は50秒程度で、
300点台の学生の平均読解速度 121wpmから判断すると、 1囲程度の練習し
かされていなかったと考えられる。
調査項目 4:習熟度とリスニング・コースの学習パターン
リーデイングと同様、対象者を TOEIC平均値が400点以上の学生(凡例40)
(n = 16)、300点以上400点未満の学生(凡例30)(n =42)、300点未満の学生(凡例
20) (n = 12)の3グループに分け、各グループの学生が、各学習ステップにか
けた平均所要時聞を図4に示した。学習しなかったために除外された対象者の
割合はそれぞれのレベルで11%、6%、8%で、これ自体、全ての習熟度レベ
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ルで、リーデイングより学習への関心が高いことを示している o
図4に示す通り、習熟度による学習パターンの相違は極端には現れなかった
が、リーデイングの場合と同様後半ステップは300点台の学習者によって最も
よく学習されている傾向が見られた。最初のリスニング(First)にかけられた時
聞は、 400点以上で50秒以下、 300点台で70秒程度である。問題文の平均再生時
間が20秒前後であるため、 400点以上の学生は全文を約2回、 300点台の学生は
約3回以上聴いてQuizに移ったようである O
調査項目 2の分析では、リスニングの正答と習熟度に相関関係が見られなか
った。これは7月TOEIC-ITPにおける 3グループのリスニングの平均得点(上
位群からそれぞれ280、221、162点)から考えると、理解し難い結果であった。そ
こで、正答数は、正答にいたる最初の 2段階(FirstListeningとQuiz)にそれぞ
れの学習者が要した時間に関係すると考え、 FirstListening及びQuizで対
象者が聴いた時間と平均正答数の関係を調査した。 300点以下の学習者が最初
の2段階にかけた時聞は166秒で、 300点台、 400点以上の場合でそれぞれ190秒、
156秒であった。図 5でも明らかなように、所要時聞が偏っていたにも関わら
ず(skewness= 1 .26)、時間と正答数の聞に有意な相関関係が見られたか=.27.ρ 
<.01)。
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図5 最初のリスニング時間と正答数
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5.考察
リーデイング・コースの所要時間数のデータから推察される、 NA-B1リー
デイングの適正レベルは TOEIC平均で 300点以上といえるであろう。 TOEIC
平均で400点以上の場合、素材は容易で学習項目自体は少なく、速読訓練用に
適している。 300点台の学生にとっては、素材は必ずしも容易ではないが、
Discoveryにかけた所要時間から判断する限り、理解しようとする努力が見
られ、おそらくは自分自身でわからない部分を判断し、その部分に注目できる
程度の難易度であると考えられる。又、 Discovery部分での学習に基づいて
再読をかなり行っていることも300点台が適正だと考える理由である。 300点未
満の場合、素材が自主学習用としては難しい可能性が高い。このため、 Dis-
covery部分で注目すべき部分が多すぎて、学習放棄に近いパターンが見られ
たのかもしれない。当然、意味理解を伴わない速読練習に学習者自身が意義を
認めていないために Speed練習もあまり行わなかったのではないだろうか。
300点未満であえて使用する場合には、 Quiz段階で正答数が低いので学習意欲
をそぐ原因になる可能性がある。事前にキーワードとなる未知語の意味を与え
ておく、あるいは先に問題を和文で与えて読み取るべきポイントを限定してお
くなどして「問題解決」のための支援をしておくことが必要だろう。そうする
ことがタスク完了時に「成就感」を与え、学習継続意欲につながるものと思わ
れる。又、Discovery部分では、指導側から学ぶべきポイントをユニット毎
に限定してあげておくといった支援が必要で、あろう。そしてそうした理解のた
めの支援によって、一定レベル以上の理解に基づ‘く Spe巴d練習も意義をもつ
のではないだろうか。
リスニングにおいては、習熟度の異なる学習者間で、教材の難易度・学習パ
ターンの明確な相違は観察されなかった。教材の難易度の指標である正答数は、
学習者がどれだけ自発的に素材を聴いたかによって決定されるようである。全
般に300点台の学生が各段階で、最も学習したようであるが、 300点未満であって
も素材を何度も聴けば、正答率は決して低くはなく、また、リーデイングより
も最初の段階でのリスニング時間が長いことから、自らの力で理解しようとす
る意欲が見られる。これは、より多くの学習者がリスニング自体に興味を持っ
ているためかもしれないが、未習語の含有率(レベル Iを超える未習の可能性のあ
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る語が全体の4.5%)が低いために、リスニングの素材が易しく理解可能な範囲で
あったことも要因となっているように思われる。従って、少なくとも NA-Bl
リスニングに関しては、 300点未満でも効果はあるように思われる。
一方で、習熟度に関わらず一度しか聴いていないために設問に答えられない
ケースも多かった。手がかりなく聴くという行為を続けるには、強い学習意欲
を要するだろう。先に引用した rListento Me !Jでは、やや難しめの素材を
用いながらも、途中段階で様々なヒントを段階的に出し、理解確認が同一素材
のリスニングの回数を重ねるごとに、大雑把な内容から詳細内容をとるように
プログラムされている。既に制作された NAのプログラムを変更する余地は
ないが、自主学習課題として授業で義務づける場合には、習熟度に関わらず、
ヒント付のタスク・シートを作成することで、その欠点を補うことも可能であ
ろう。そうすることで、リスニングには半ばあきらめ気味の学習者でも自分で
聴けたという達成感を味わうことができるのではないだろうか。 Quiz終了後
は習熟度に関わらず所要時聞が短かった。これは素材が易しいために Discov-
eryでさほど時隣を必要としなかったこと、先に素材が文字で提示されてしま
うために学習者が聴けていると錯覚して再聴練習がおろそかになったこと等が
原因かもしれない。この段階では、指導側から別の形式での学習を指示するこ
とが必要であろう。 A大学の活用170では、 STEP4でシャドーイングを行わせ、
学習履歴を週単位で採取して、シャドーイングを行うよう指示されたステップ
の学習時間集計を教員に配布することで、教員が学生にフィードパックを与え
やすい環境を作っている。今後、この Quiz終了後の学習をどのように進める
と効果的か研究が必要である。
NA自体に復習プログラムが組み込まれていないことは先に述べた。この点
においてもリーデイング・リスニングともに定期的に語葉テストを実施する、
期聞をおいて再読時の読解速度を測る、再聴での理解度を測るといった復習を
指導者側が行っていくことが必要だろう。
結論
以上、自主学習におけるインプット量の増加がなぜ必要なのか、どのような
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インプットが適切なのか、インプット増加の一手段として多くの大学に採用さ
れている NAがどのような特性を持っているのか、そして NAが現在、本学
ではどのように利用されているのかについて述べてきた。 NAの特性と利用状
況でも明らかなように、 NAの効果的使用には、学習者の習熟度に合わせた、
指導者側からの支援がf::、要である。指導者側からの支援が必要だとはいえ、そ
の特性から考えると、 NAは決して授業の中核に位置づけられるべき教材では
なく、短時間で継続して行う速読訓練の類の素材のコレクシヨン的なものであ
り、基本的には自主学習用として用いられるべき性質のものである。本学のよ
うに、英語IからWの授業の大半を非常勤講師に依存している場合、授業外の
自主学習用教材の効果的利用を目指した補助タスクの作成等を授業の中核自体
の準備に忙しい非常勤講師に依存することは不可能であろう。従って、今後、
言語教育センターで効果的な活用例をまとめ、さらに、必要に応じてすぐに使
用できるタスク・シートや補助資料を整備していく必要がある。
同時に、さらなる NAの使用状況に関する調査が必要である。今回の調査
対象は初・中級コースに的を絞ったが、今後、スタンダード・コースを対象と
して同様の調査を行う必要がある。今回の調査では TOEICで300点以上の場
合、指導側からの特別な支援がなくとも、学習者は一定レベルの学習の質を示
唆する学習パターンをとっていることが明らかになったが、同じ学習者がスタ
ンダード・コースに移行した場合、同様の学習パターンをとるとし、ぅ保証はな
いからである。又、 Mori(2002)を参考に、学習者が NAによって提供される
自主学習をどのようにとらえたかといったアンケート調査も必要である。
活用例の作成にはインプットの量にも注意が払われなければならないだろう。
今回対象となったコース(リーデイング・リスニング各10ユニット)の英文総量は
1，250語程度で、同じ教材が最低4回繰り返して読まれた、ないしは聴かれた
としてもわずか5，000語のインプット量にすぎない。スタンダード・コース、
リーデイング・リスニング各80ユニットの教材を4回繰り返した場合には、各
ユニットが平均200語としてインプット総量は12.8万語程度で、これを 2年間
で消化したとすれば 1学期で3.2万語のインプット量である。一見大量に思わ
れるかもしれないが、薬袋(204)は高校の授業で多読を実践した場合、わずか
4週間で平均読書語数は2万6千語程度だったと報告している。もちろん多読
303 (72 ) 
ALC NetAcad巴myの効果的利用に関する考察
で用いられる教材が使用語をかなり制限したやさしい読み物であるのに対し、
NAにはたいていの学習者にとって未知語がかなり含まれているので単
純な比較はできない。しかし、処理能力を向上させるための手段としては場
所と時間に制約されず気軽に読める多読が有利であるといえる o 'Listen to 
Me!Jにおいては、同じ素材を10回以上は聴かなければならないようプログラ
ムされており、これによってかなりの成果をあげている。従って、タスクの作
成にあたっては、 NAの素材を繰り返し飽きることなく聴かせるないしは読ま
せる工夫が必要となる。
又、今後、教材の難易と学習者の進捗および学習者の興味を考慮したより広
範な自主学習教材の整備が必要であろう。 NAスタンダード・コ}スの最適レ
ベルは TOEICで300点から730点とされているが、 400点の実力の学習者がこ
れを 2年間で修了したとしても、一学期で約82点の英語力の伸長がなければ途
中で教材が困難なものとなるだろう。竹蓋他(2002)は、 'Listento Me!Jの開
発途上で、この教材が適切な難易度だった学習者の TOEIC上昇スコアがおよ
そ100点だったのに対し、教材の難易度が TOEICで100点ずれて易しすぎたな
いしは難しすぎた学習者の上昇スコアは半減したことを報告している。従って、
学習者の英語力伸長が NAの進捗度についていかない場合には、その学習効
果も減少していくことになり、必然的に間を埋める教材が必要となる。同時に、
NAの内容にはどうしても興味がもてないという学生も多いだろう。つまり、
NAは推進されるべき自主学習の教材の全てにはなり得ないということである。
図書館蔵書の各種多読教材を含め、 'Listento Me !J シリーズのような
CD長OM教材、インターネット上の各種英語学習サイトなど、習熟度別に奨
励できる様々な学習手段を調査し、学生がアクセスしやすい、そして常勤・非
常勤講師ともに手聞をかけずとも自主学習用として授業で促進しやすい素材の
使用環境を整備していくことが言語教育センターの今後の課題の一つであろう。
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